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Martin Knollmann, Elke Wild
Alltägliche Lernemotionen im Fach
Mathematik: Die Bedeutung von
emotionalen Regulationsstrategien,
Lernmotivation und Instruktionsqualität1
Daily Learning Emotions in Mathematics: The Role of Emotion
Regulation, Motivation, and Quality of Instruction
Zur Rolle der Emotionsregulation bei der Genese positiver und negativer
Lernemotionen ist bislang wenig bekannt. In der vorliegenden Studie wurde
deshalb bezogen auf das Fach Mathematik an N = 181 Schülerinnen und
Schülern untersucht, ob verschiedene Regulationsstile systematisch mit der
Intensität von Lernemotionen (vor allem Freude, Ärger) in schulischen und
familialen Lernsituationen kovariieren. Darüber hinaus wurde geprüft, ob
etwaige Zusammenhänge zwischen der Lernmotivation, dem Selbstkonzept
sowie der wahrgenommenen Instruktionsqualität in Elternhaus und Schule
einerseits und der Intensität von Freude und Ärger andererseits vermittelt
werden über die Art der Emotionsregulation. Im Ergebnis geht erwartungs¬
gemäß eine funktionale Emotionsregulation mit einer größeren Intensität
von Freude und einer geringeren Ausprägung von Arger einher, während
sich ßr dysfunktionale Formen der Emotionsregulation inverse Beziehun¬
gen ergeben. Zudem stützen die Ergebnisse der Stmkturgleichungsmodelle
die postulierten Mediationseffekte. Konsequenzen ßr die Fördemng von
Lernemotionen werden diskutiert.
Up to now, little is known about the role ofemotion regulation in the gene-
sis ofpositive and negative daily learning emotions. Therefore, this study
investigated the relationship between different kinds ofemotion regulation
styles on the one hand, and the intensity ofanger andjoy during everyday
1 Diese Studie basiert auf Daten, die im Rahmen des von der Deutschen Forschungs¬
gemeinschaft (DFG; WI 1607/1-1) finanzierten Forschungsprojekts „Die Förderung
selbstbestimmter Formen der Motivation in Elternhaus und Schule" erhoben wurden.
Für hilfreiche Anmerkungen zu einer früheren Fassung des Manuskripts danken wir
Britta Pohlmann, Universität Kiel.
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learning activities in and outside school, on the other hand. Furthermore,
relations between emotion regulation and other proximal determinants of
learning emotions (motivation, self-concept, quality of instruction) were
analysed using structural equation modeling. The following results (N -
181 students) were obtained: (a) Adaptive styles of emotion regulation go
along with a more intense feeling ofjoy and lower intensity ofanger, while
the reverse relation wasfoundfor maladaptive styles ofemotion regulation;
(b) the effect of instruction, motivation, and self-concept on anger andjoy
was mediated by students' emotion regulation styles. Consequences for in-
terventions aiming at the improvement ofstudents' well-being during learn¬
ing are discussed.
Schülerinnen und Schüler erleben eine Vielzahl von Emotionen sowohl
während des Unterrichts als auch beim häuslichen Lernen: Angst vor Prü¬
fungen, Ärger über Lehrer, Enttäuschung über Leistungsergebnisse, aber
auch Freude über Lernfortschritte, Stolz über erbrachte Leistungen und
Hoffnung auf Lernerfolg. Dessen ungeachtet werden erst seit einigen Jahren
Studien durchgeführt, die die Gesamtheit der in Lemkontexten auftretenden
negativen und positiven Emotionen berücksichtigen. Diese geben zwar ei¬
nen umfassenderen Einblick in die Entstehung von Lememotionen (Pekmn,
Götz, Titz & Perry, 2002a, 2002b), lassen jedoch weitgehend offen, welche
Bedeutung Prozessen der Emotionsregw/af/'o« für die Genese von Lememo¬
tionen zukommt. Insbesondere der Umgang mit positiven Lememotionen
und nicht stressbedingten negativen Lememotionen wurde bislang wenig
untersucht, obwohl gerade der Umgang mit diesen alltäglichen Lememoti¬
onen entscheidend dafür sein dürfte, wie sich affektive Einstellungen ge¬
genüber dem schulischen Lernen mittel- und langfristig entwickeln. Der
damit aufkommenden Frage, in welcher Beziehung diese Regulationsstrate¬
gien zu anderen, das affektive Erleben von Schülern beeinflussenden Fakto¬
ren stehen, soll in diesem Beitrag nachgegangen werden, indem das Modell
der Genese von Lememotionen (Pekrun, 2000), welches Bedingungen auf
Seiten der Lemumgebung und des Lemers benennt, um das Konstrukt der
Emotionsregulation erweitert wird.
/. Die Genese und Regulation von Lernemotionen
Lememotionen können allgemein als Emotionen definiert werden, die eine
Person in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Lemsituationen (z.B.
Unterricht, Hausaufgaben; vgl. Pekmn, 1998) erlebt. Sie lassen sich danach
klassifizieren, auf welche Elemente der Lernsituation (aufgabenbezogene
vs. soziale Lememotionen) und auf welchen Zeitabschnitt der Lernhand¬
lung (prozessbezogene, prospektive und retrospektive Lememotionen; vgl.
Pekmn & Jerusalem, 1996) sie bezogen sind.
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Emotionen entstehen primär durch kognitive Bewertungsprozesse („apprai¬
sal"; z.B. Lazams, 1991), die sich auf verschiedensten Dimensionen kate-
gorisieren lassen (vgl. z.B. Frijda, 1986). Für die Genese von Lememotio¬
nen kommt dem Modell von Pekrun (2000) zufolge jedoch insbesondere
den valenz- und kontrollbezogenen Bewertungen eine herausragende Rolle
zu. So sollte bezogen auf die Aktualgenese von Lememotionen beispiels¬
weise umso eher Lemfreude entstehen, je mehr eine konkrete Lernsituation
als persönlich bedeutsam und zugleich als kontrollierbar wahrgenommen
wird. Analog ist mit Blick auf die Ontogenese von Lememotionen anzu¬
nehmen, dass Schüler habitualisierte positive Lememotionen ausbilden,
wenn sie selbstbestimmte Formen der Lemmotivation mitbringen, die eine
Wertschätzung des Lemgegenstandes bzw. der Lemhandlung implizieren
(vgl. Ryan & Deci, 2001), oder auch über ein positives domainspezifisches
Selbstkonzept bzw. hohe Selbstwirksamkeitserwartungen (Skinner & Well¬
born, 1997) verfugen. Habitualisierte Lememotionen dürften dabei durch
prozedurale kognitive Schemata ausgelöst werden (Pekmn 2000), die sich
in vergleichsweise kurzer Zeit herausbilden sollten, da die meisten Lemsi¬
tuationen eine hohe strukturelle Ähnlichkeit aufweisen und Lememotionen
vergleichsweise häufig auftreten.
Aufschluss über die Rolle der Emotionsregulation in diesem Geschehen ge¬
ben Modelle der Emotionspsychologie, wonach Emotionsregulation als die
Gesamtheit der Prozesse verstanden werden kann, die zur Aufrechterhal¬
tung, Verstärkung oder Verminderung von positiven wie negativen Emoti¬
onen eingesetzt werden und sich dabei prinzipiell aufjede Komponente ei¬
ner Emotion (Physiologie, Erleben, Handlungstendenzen, Ausdruck, Kogni¬
tionen) auswirken können (vgl. Lazams, 1991; Campos, Frankel & Camras,
2004; Cole, Martin & Dennis, 2004). Angewendet auf die Erklämng der
Genese von habitualisierten Lememotionen sollte also beispielsweise die
Herausbildung einer dezidierten Aversion gegen ein Fach nicht zuletzt da¬
von abhängen, ob Schüler Strategien zur Reduktion negativer Lememotio¬
nen und damit u.U. einhergehender, misserfolgsmeidender Handlungsten¬
denzen kennen und einsetzen.
Erste empirische Hinweise zur Rolle von Emotionsregulationstrategien
stammen aus Studien zur Bewältigung von Prüfungsangst (z.B. Buchwald,
2003) und Schulstress (z.B. Boekaerts, 1996; Skinner & Wellborn, 1997).
Schülerinnen und Schüler setzten danach erwartungsgemäß ein breites
Spektmm an Strategien zur Abschwächung, Verstärkung oder Aufrechter¬
haltung negativer Lememotionen ein. Gemäß der in der Coping-Forschung
etablierten Differenzierungen handelt es sich dabei teils um problemzent¬
rierte Strategien (Problemlösung, Aktiviemng instrumenteller Hilfe von In¬
teraktionspartnern, Planung) und teils um emotionszentrierte Strategien
(Aktiviemng emotionaler Unterstützung, Vermeidung, Ausagieren der E-
motion, Perseveration, mentale und aktionale Ablenkung, Neubewertungen
der Situation). Ob diese Befunde aber auf alltägliche Lememotionen jen-
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seits von Stress und Prüfungsangst generalisierbar sind, ist angesichts der
Fokussierung dieser Studien auf vergleichsweise intensive Stressoren eher
fraglich. Zudem liegen bislang noch keine Befunde zur Regulation positiver
Lememotionen (vgl. Pekmn et al., 2002b) vor, obwohl hier ebenfalls ange¬
nommen werden kann, dass Schüler sowohl emotionsverstärkende Strate¬
gien einsetzen als auch solche, die der Aufrechterhaltung (z.B. „Andauern
lassen"; „Selbstbelohnung") und Emotionsabschwächung (z.B. „Relativie¬
rung") dienen (vgl. Ulimann, 1996).
Die Frage, inwiefern Strategien zur Regulation von positiven und negativen
Emotionen als funktional oder kompetent bewertet werden können, wird in
der Stressforschung vor allem von der Situationsangemessenheit bzw. A-
daptivität der Strategien abhängig gemacht (z.B. Klein-Heßling & Lohaus,
2002; Lazams, 1998). Angewendet auf Lehr-Lern-Situationen würden so¬
mit als funktional jene Strategien bewertet, die zu einer positiven „affekti¬
ven Bilanz" beitragen und darüber vermittelt eine lern- und leistungsför-
demde Wirkung entfalten (vgl. Pekmn & Jerusalem, 1996). Dies gilt zum
einen für Strategien, die autonom einsetzbar sind und eine möglichst
schnelle und zur Lemtätigkeit zurückführende Abschwächung negativer
Emotionen beinhalten (z.B. Problemlösen, Situationsumdeutungen, Selbst¬
instruktion). Aber auch Strategien zur Aufrechterhaltung positiver Emotio¬
nen (z.B. „Andauern lassen", s.o.) können als funktional angesehen werden,
da Lememotionen wie Freude oder Stolz mit einer größeren Bereitschaft
einhergehen sollten, sich (noch) ausdauernder und intensiver mit dem Lem¬
inhalt zu beschäftigen (vgl. Fredrickson, 1998). Unter pädagogischen Ge¬
sichtspunkten als eher problematisch oder dysfunktional lassen sich hinge¬
gen drei Gmppen von Strategien klassifizieren (vgl. Kaplan & Midgley,
1999; Boekaerts, 2002; Knollmann, 2006): Neben Strategien (1) zur Auf¬
recherhaltung negativer Emotionen (z.B. Perseveration, expressives Aus¬
agieren der Emotion) und (2) zur Abschwächung positiver Emotionen (z.B.
Relativierung, s.o.) gehören hierzu auch (3) Strategien, die zwar zur Ab¬
schwächung negativer Emotionen beitragen, jedoch die Aufmerksamkeit
des Schülers stark beanspruchen (z.B. Ablenkung), von der Lemtätigkeit
wegführen (z.B. Procastination) oder die Verfügbarkeit externer Ressour¬
cen voraussetzen (z.B. Suche nach sozialer Unterstützung). Hierbei ist zu
beachten, dass diese Klassifikation spezifisch für Strategien zur Regulation
wenig intensiver Lememotionen gilt. Bei intensiven negativen Emotionen
etwa wäre die Suche nach sozialer Unterstützung nicht als Zeichen von Un¬
selbständigkeit, sondern als effektive Stressbewältigungskategorie zu be¬
werten (vgl. Hampel, Petermann & Dickow, 2001). Umgekehrt könnte ein
Herunterregulieren sehr intensiver Lemfreude u.U. effektiv sein, sofern die¬
se von einer effizienten Aufgabenbearbeitung abhält (vgl.Rathunde, 1996).
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2. Proximale Determinanten der Genese und Regulation von
Lernemotionen
Dem Modell der Emotionsgenese von Pekrun (2000) zufolge wird die Ge¬
nese von Lememotionen maßgeblich durch die Art der Lemmotivation so¬
wie durch subjektive Kontrolluberzeugungen beeinflusst. Insbesondere
selbstbestimmte Formen der Lemmotivation, wie eine hohe intrinsische
Motivation, eine ausgeprägte Lemzielorientiemng oder auch ein personales
Interesse am Lernstoff, wirken sich danach ebenso wie ein positives Selbst¬
konzept der eigenen Begabung positiv auf die Entwicklung der Lememoti¬
onen aus (Pekmn et al., 2002a; Pekmn, 1998; Linnenbrink & Pintrich,
2002). Empirische Hinweise dafür, dass beiden intrapsychischen Faktoren
auch bei der Regulation von Lememotionen eine wichtige Rolle zukommt
(vgl. Schutz & Davis, 2000), finden sich in Arbeiten zur Vorhersage von
Regulationszielen („coping goals", Boekaerts, 1999, 2002). So neigen bei¬
spielsweise Schülerinnen und Schüler mit einer ausgeprägten Lemzielorien¬
tiemng und einer hohen wahrgenommenen Kompetenz zu einem vermehr¬
tem Einsatz von problemorientierten emotionalen Regulationsstrategien
(vgl. Boekaerts, 2002; Mantzicopoulos, 1997).
Neben diesen intrapsychischen Bedingungen sind es Charakteristika der
Lemumgebung, die die Genese und Regulation von Lememotionen beein¬
flussen. Positive Lememotionen sollten nach Pekmn (2000, 1998) wahr¬
scheinlicher werden in Lehr-Lem-Kontexten, die durch ein hohes Maß an
Autonomieunterstützung und emotionaler Zuwendung (z.B. Unterstützung
nach Misserfolg) sowie ein hohes Unterrichtsengagement der Lehrenden
gekennzeichnet sind. Verschiedentlich (z.B. Pekmn 2000; Boekaerts, 2002)
wird in diesem Zusammenhang jedoch hervorgehoben, dass diese Faktoren
nicht direkt sondern vermittelt über das Selbstkonzept und die Lemmotiva¬
tion von Schülern zum Tragen kommen sollten. Eine autonomieunterstüt¬
zende Hilfe durch Eltern oder Lehrer etwa sollte also (nur) in dem Maße zu
einer günstigen emotionalen Bewertung (s.o.) der Lernsituation beitragen,
in dem sie mit einer ausgeprägteren intrinsischen Motivation, einer höheren
Lemzielorientiemng und einem positiveren Selbstkonzept von Schülerinnen
und Schülern einhergeht (Wild & Remy, 2002). Bezogen auf den Unterricht
ist von analogen Zusammenhängen auszugehen, wobei mit Rückgriff auf
die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) zu vermuten ist, dass
ein hohes Maß an emotionaler Zuwendung, Kompetenz- und Autonomieun¬
terstützung von Seiten der Lehrer zur Steigemng der intrinsischen Lemmo¬
tivation und des Kompetenzerlebens von Lernern beiträgt, so dass diese e-
her in der Lage sind, funktional mit positiven wie negativen Emotionen
umzugehen (vgl. Skinner & Wellborn, 1997; Boekaerts, 2002).
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3. Ziele und Hypothesen
Die vorliegende Studie setzt an dem skizzierten Forschungsdefizit zur Rolle
der Emotionsregulation bei der Entstehung alltäglicher positiver und nega¬
tiver Lememotionen an und zielt auf eine empirische Prüfung des um den
Aspekt der Emotionsregulation erweiterten Modells von Pekmn (2000) ab.
Aus diesem werden exemplarisch für das Fach Mathematik und die Vorher¬
sage habitueller Lememotionen folgende Hypothesen abgeleitet:
Regulationsstile, die aufgmnd ihrer (mutmaßlichen) lernfördernden Wir¬
kung als funktional zu bewerten sind, verringern die Intensität negativer
habitueller Lememotionen und steigern die Intensität positiver Emotionen;
für dysfunktionale Regulationsstile sollten sich inverse Beziehungen beo¬
bachten lassen;
Je motivierter Schüler sind und je mehr sie Zuvertrauen in ihre eigene Leis¬
tungsfähigkeit mitbringen, desto eher (weniger) sollten sie Lememotionen
in funktionaler (dysfunktionaler) Weise regulieren und über positive (nega¬
tive) Lememotionen berichten. Der Effekt der motivationalen Variablen auf
die habituellen Lememotionen von Schülern sollte dabei zumindest partiell
über die Qualität der Emotionsregulation vermittelt werden.
Analog sollten auch eine positive „Emotionsbilanz" fördernde Merkmale
der Lemumgebung nur indirekt über ihren Einfluss auf Motivation, Selbst¬
konzept und Emotionsregulation zum Tragen kommen. So sollten sich die
in der Selbstbestimmungtheorie (zusf. Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci,
2002) postulierten Effekte von Autonomieunterstützung, Struktur und emoti¬
onaler Zuwendung durch Eltern und Lehrer auch im Einsatz (dys-) funktiona¬
ler Regulationsstrategien und im affektiven Erleben von Schülern nieder¬
schlagen. Ihre Wirkung sollte jedoch ausschließlich indirekt, d.h. vermittelt
über ihren Einfluss auf die Motivation und das Selbstkonzept von Schülern
zum Tragen kommen.
4. Methode
Die nachfolgenden Analysen basieren auf Daten der „Bielefelder Längs¬
schnittstudie zur Rolle des Elternhauses für die Entwicklung der Lemmoti¬
vation und Kompetenz im Fach Mathematik", in der Drittklässler mit ihren
Eltern über einen Zeitraum von sechs Jahren begleitet wurden (zum Design
der Studie vgl. ausführlicher Wild & Remy, 2002). Im Rahmen jährlich
stattfindender Familienbesuche wurden Eltem wie Schüler u.a. gebeten, je¬
weils getrennt Fragebögen zu bearbeiten, die um das häusliche Lernen und
lembezogene Einstellungen kreisten. Erwartungsgemäß wurde die überwie¬
gende Zahl der Elternfragebögen (88%) von den Müttern ausgefüllt. Sämt¬
liche Fragebögen bestanden jeweils aus einem feststehenden Set von Skalen
und einem variablen Teil, in dem wechselnde Themenstellungen (z.B. anti¬
zipierte und erlebte Erfahrungen beim Schulwechsel) behandelt wurden.
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Die hier zugmnde gelegten Daten entstammen dem vierten Erhebungszeit¬
punkt, an dem erstmalig Emotionsregulationsstrategien computerbasiert mit
Hilfe eines neu entwickelten Instruments (s.u.) erfasst wurden.
4.1 Stichprobe
Um im Rahmen des Projekts eine möglichst repräsentative Stichprobe von
Familien ohne Migrationshintergmnd gewinnen zu können, war 2001 mit¬
hilfe des Einwohnermeldeamtes eine nach Schicht stratifizierte Zufalls¬
stichprobe von 791 Familien mit Drittklässlern aus dem Raum Bielefeld
ermittelt worden. Von diesen erklärten sich 304 Familien zur Teilnahme am
Längsschnittprojekt bereit, insgesamt nahmen 133 Familien zu allen fünf
Messzeitpunkten teil. Gemessen an dem mit den Erhebungen für die Fami¬
lien verbundenem Aufwand war der Rücklauf auch im Vergleich zu ande¬
ren Längsschnittuntersuchungen (vgl. Weinert & Helmke 1997) zufrieden
stellend.
Bereits zum ersten Messzeitpunkt zeichnete sich jedoch die aus anderen
familienpsychologischen Untersuchungen bekannte Mittelschichtslastigkeit
ab. So verfügte beispielsweise zu tl in ca. 45% der Familien mindestens ein
Eltemteil über die allgemeine (Fach-)Hochschulreife, während lediglich in
15% der Fälle kein oder maximal ein Hauptschulabschluss vorlag. Entspre¬
chend erwartbar fiel auch zu t3, nach dem Wechsel in eine weiterführende
Schule, der Anteil der Gymnasiasten mit ca. 61% überproportional hoch
aus. Femer lebt die Mehrzahl der Kinder (86%) gemeinsam mit beiden leib¬
lichen Elteinteilen in einem Haushalt. Unter Interpretationsgesichtspunkten
ist entscheidend, dass über die Messzeitpunkte hinweg keine schichtspezifi¬
schen Schwundquoten zu beobachten waren. So ließen sich beispielsweise
keine signifikanten Verändemngen in dem Anteil von Eltern mit und ohne
Hochschulabschluss über die betrachtete Zeitspanne hinweg beobachten (x2
= 5,548;df=4;ns.).
Bei der ersten Erhebung lag das Durchschnittsalter der Kinder (46% Jun¬
gen) bei knapp 9 Jahren (AM = 8,9; SD = .36), entsprechend waren die
Schüler zum vierten Messzeitpunkt durchschnittlich 11.80 Jahre alt
(SD=0.40). Von den insgesamt 181 zu t4 verbliebenen Schülerinnen und
Schülern besuchten 170 die sechste Klassenstufe, lediglich fünf bzw. sechs
gehörten der fünften bzw. siebten Jahrgangsstufe an. Bezogen auf den be¬
suchten Schultyp besuchten 57% der Schüler ein Gymnasium, 22% eine
Realschule, jeweils 2% eine Haupt- oder Gesamtschule und 18% andere
Schultypen wie z.B. die Waldorf Schule.
4.2 Instrumente
Zum hier interessierenden vierten Messzeitpunkt wurden den Schülern mit¬
tels Laptop mehrere Skalen vorgegeben, die im Folgenden in der Reihen¬
folge der Bearbeitung dargestellt werden. Sofern nicht anders angegeben,
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verfügten sämtliche Items über eine vierstufige Likert-Skalierung (1 =
stimmt gar nicht bis 4
= stimmt genau).
Lememotionen und Emotionsregulation
Die mathematikbezogenen Lememotionen Ärger, Angst, Enttäuschung und
Freude sowie Strategien zur Regulation dieser Emotionen wurden mittels
des Fragebogens zur Emotionsregulation im Lemkontext Mathematik
(FERL-M; für eine ausführliche Darstellung vgl. Knollmann, 2006) erho¬
ben. Er besteht aus insgesamt vier Vignetten, die jeweils zwei alltägliche
mathematische Lemsituationen in der Schule und zu Hause schildern. Die
Schüler sollten sich in die jeweilige Situation hineinversetzen und bei jeder
Vignette angeben, welche von vier Emotionen sie in dieser Situation erle¬
ben würden (vorgegebene Antwortmöglichkeiten, forced-choice: Ärger,
Angst, Enttäuschung, Freude) und wie intensiv dieses Gefühl wäre (1
=
schwach, 2 = mittel, 3 = stark). Danach wurden sie automatisch je nach an¬
gegebener Emotion zu den Items zur Regulation positiver oder negativer
Lememotionen geleitet und gefragt, was sie machen würden, wenn sie sich
wie vorher angegeben fühlen. Die nun folgenden Items (entweder zur Re¬
gulation positiver oder zur Regulation negativer Lememotionen) sind vier
Skalen zugeordnet, die einen funktionalen vs. dysfunktionalen Umgang
(s.o.) mit positiven/negativen Lememotionen erfassen. Die funktionale Re¬
gulation positiver Lememotionen wurde mit 7 Items erfasst, die abbilden
inwiefern Schüler die Emotion andauern lassen, aufgabenorientierten Akti¬
vitäten nachgehen oder ihrer Freude Ausdruck verleihen (z.B.: „Ich denke,
dass ich es echt gut finde, so Mathe zu machen."; a
= .81). Zur Erfassung
funktionaler Strategien der Regulation negativer Lememotionen wurden 6
Items eingesetzt, die erfassen inwiefern Schüler aktiv Problemlosestrategien
einsetzen oder die Angst, Ärger oder Enttäuschung erzeugende Situation
umzubewerten versuchen (z.B.: „Ich denke, dass ich das schon schaffen
werde."; a = .88). Ebenfalls 6 Items wurden zur Erfassung dysfünktionaler
Formen der Regulation positiver Lememotionen eingesetzt. Neben Strate¬
gien des Rückgriffs auf externe Ressourcen (unselbständige Regulation)
wurden auch hier intrapsychische Strategien (Relativiemng, Ablenkung)
berücksichtigt (z.B.: „Ich denke, dass ich die Aufgaben vielleicht doch
nicht schaffe."; a = .78). Die dysfunktionale Regulation negativer Lememo¬
tionen schließlich wurde mithilfe von 10 Items erfasst, die abbilden inwie¬
fern Schüler in ihren negativen Emotionen verharren (Perseveration), diese
ausagieren, auf die Regulation durch andere abheben oder sich abzulenken
versuchen (z.B.: „Ich denke an was anderes als die Aufgaben."; a = .82).
Da in vorausgegangenen Analysen (vgl. Knollmann, 2006) keine Effekte
des Lemkontexts (häusliches vs. schulisches Lernen) auf die Emotionsregu¬
lation beobachtet wurden, wurden zur Bestimmung der Ausprägung der ha¬
bituellen Lememotionen Ärger, Angst, Enttäuschung und Freude im Fach
Mathematik die angegebenen Intensitätswerte über die vier Vignetten hin¬
weg addiert. Hieraus ergab sich für jede erfragte Emotion ein Intensitäts-
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wert zwischen null (bei keiner der vier Vignetten die entsprechende Emoti¬
on angegeben) und 12 (vier mal den höchsten Intensitätswert angegeben).
Bei der Erfassung der Emotionsregulationsstrategien wurde auf die Bildung
von Skalen zur emotionsspezifischen Regulation (Ärgerregulation, Angst¬
regulation etc.) verzichtet, da sich für diese bei der Validierung des FERL-
M (Knollmann, 2006) vergleichsweise niedrige Reliabilitäten ergaben und
zudem keine Hinweise auf Effekte der Qualität der angegebenen negativen
Emotion auf die Itembeantwortung beobachtet wurden. Aus diesem Gmnd
wurden situationsübergreifende Itemwerte zur Regulation negativer resp.
positiver Lememotionen durch Addition der Werte eines Items bei jeder der
vier Vignetten und anschießende Division durch die Bearbeitungshäufig¬
keit, die durch den sequentiellen Aufbau des Fragebogens zwischen null
und vier schwanken konnte, ermittelt. Skalenwerte wurden durch Addition
der entsprechenden situationsübergreifenden Itemwerte gebildet.
Lernmotivation und Selbstkonzept
Das mathematische Selbstkonzept der Kinder wurde in Anlehnung an
Schwarzer und Jerusalem (1999) gemessen (7 Items, z.B. „Ich bin in Mathe
gut."; a = .85). Als qualitative Aspekte der mathematikbezogenen Lemmo¬
tivation (s.o.) wurden die intrinsische Lernmotivation (9 Items, z.B. „Ich
strenge mich in Mathe an, weil ich gerne rechne."; a
= .76) und die Lem¬
zielorientiemng (5 Items, z.B.: „Ich fühle mich im Matheunterricht wirklich
zufrieden, wenn ich ganz genau nachdenken muss."; <x
= .68) von Schülern
erfasst, während die in Anlehnung an Pekrun (1983) entwickelte Skala zur
mathematikbezogenen Anstrengungsbereitschaft (5 Items, z.B.: „Wenn wir
einen Mathetest schreiben, strenge ich mich immer sehr an."; a
= .76) glo¬
bal die Höhe der Gesamtmotivation abbildet.
Schulische und häusliche Lernumgebung
Als ausgewählter Aspekt des häuslichen Lemumfeldes (s.o.) wurde das
kindperzipierte Instruktionsverhalten der Eltern erfasst. Die hierfür kon¬
struierten Skalen (vgl. Wild, 1999, für eine ausführliche Darstellung) mes¬
sen die Wahrnehmung einer autonomieunterstützenden Instmktion (4 Items,
z.B.: „Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, sagen mir meine El¬
tern nicht gleich, was ich machen soll, sondern hören sich in Ruhe an, wie
ich selbst mit dieser Situation umgehen will."; a = .64), emotionaler Zu¬
wendung (6 Items, z.B.: „Meine Eltern reden mir aufmunternd zu, wenn ich
eine Matheaufgabe verpatzt habe."; a = .78) und kompetenzunterstützen¬
den, am Lernprozess orientierter Instmktion (5 Items, z.B.: „Meine Eltern
erwarten, dass ich mich bei den Hausaufgaben wirklich mit den Aufgaben
auseinandersetze."; a = .81).
Hinsichtlich der schulischen Lemumgebung wurde analog die wahrge¬
nommene Instruktionsqualität des Mathematiklehrers erhoben. Entspre¬
chend wurde auch hier die wahrgenommene Kompetenzunterstützung (7 I-
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tems, z.B. „Im Matheunterricht bekomme ich ausreichend Gelegenheit, das
Gelernte zu üben."; a = .83), die wahrgenommene Autonomieunterstützung
(4 Items, z.B. „Mein Mathelehrer fragt mich, wie er mir helfen kann.", vgl.
Grolnick & Ryan, 1989; Wild, 1999; et = .79) sowie die wahrgenommene
emotionale Zuwendung (6 Items, z.B. „Mein Mathe-Lehrer kümmert sich
dämm, wie es mir geht.", a = .86) erfasst (vgl. Wild & Remy, 2002).
4.3 Auswertungen
Um die Voraussetzungen für die Testung der Mediationsannahmen zu prü¬
fen (die interessierenden Variablen müssen korreliert sein; vgl. hierzu aus¬
führlicher Baron & Kenny, 1986), wurden zunächst bivariate Korrelationen
berechnet. Da die o.g. Voraussetzungen nur für die Lememotionen Ärger
und Freude erfüllt waren (s.u.), beschränkten sich die weitergehenden Analy¬
sen auf diese beiden Emotionen.
Aufgmnd des sequentiellen Aufbaus des FERL-M lagen für Probanden, die
bei keiner der vier Vignetten negative Emotionen bzw. Freude angaben,
keine Werte für die Regulation negativer resp. positiver Emotionen vor.
Entsprechend wurden die Analysen getrennt für Freude und Ärger auf Basis
der Daten von zwei Teilstichproben (Freude: nl = 156; Ärger: n2 = 160)
durchgeführt. Die Mediationshypothesen wurden mithilfe von Strukturglei¬
chungsmodellen (Programm AMOS 5.0; Arbuckle, 2003) geprüft, wobei
für die Eltem- und Lehrervariablen jeweils separate Modelle spezifiziert
wurden. Die Skalen zu den motivationalen Schülermerkmalen und zum In¬
struktionsverhalten der Lehrer und Eltern wurden dabei als Indikatoren la¬
tenter Variablen modelliert2. Die übrigen Skalen wurden hingegen als mani¬
feste Variablen in die Modelle aufgenommen, um ein akzeptables Verhält¬
nis zwischen Stichprobengröße und geschätzten Parametern zu erhalten
(vgl. Bentier & Chou, 1987).
Als Indizes für die Güte der Modellpassung wurde die „x2-Ratio" (x/df),
der „Comparative Fit Index" (CFT), der „Tucker-Lewis Index" (7X7) und
der „Root Mean Square Error of Approximation" (RMSEA) herangezogen.
Eine x2-Ratio von 1 bis 3, CFI- und 7X/-Werte über .90 sowie RMSEA-
Werte unter .08 gelten als Hinweise auf eine akzeptable Modellpassung
(vgl. Hu & Bentier, 1999).
2 Weder für die beiden Modelle zur Regulation von Ärger noch für die beiden Modelle
zur Regulation positiver Emotionen ergab sich durch die Aufnahme eines aus den Va¬
riablen „funktionale Regulation" und „dysfunktionale Regulation" gebildeten Interak-
tionsterms (funktionale minus dysfunktionale Regulation) eine verbesserte Modell¬
passung. Zudem zeigten sich für Modelle, bei denen anstelle der Ärgerintensität die
gemittelte Intensität aller drei negativen Emotionen aufgenommen wurde, durchgän¬
gig unakzeptable Modellpassungen. Als Ursache hierfür können Probleme bzgl. der
Erfassung der Lememotionen (s. Diskussion) angenommen werden.
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5. Ergebnisse
5.1 Deskriptive Ergebnisse und bivariate Korrelationen
Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen
sowie ihre Interkorrelationen. Lemfreude wurde am intensivsten erlebt, ge¬
folgt von Ärger (t (181) = 7.80,/? < .001), Enttäuschung (t (181) = 1.85, p
= .07) und Angst (r (181) = 3.55, p < .001); die insgesamt niedrigen Mittel¬
werte sprechen für die angestrebte Erfassung von schwachen bzw. alltägli¬
chen Lememotionen. Beim Vergleich der Häufigkeiten der Emotionsanga¬
ben (ohne Differenziemng nach angegebener Intensität) bei den Vignetten
zum schulischen vs. häuslichen Lernen ergibt sich ein relativ ausgegliche¬
nes Verhältnis zwischen den beiden Lemkontexten, wobei erwartungsge¬
mäß Angst etwas seltener beim häuslichen Lernen als im Unterricht erlebt
wird (gemittelte Prozente Vignetten Schule/Haus: Angst: 17%/6%; Ärger:
17%/21%; Enttäuschung: 11%/21%; Freude: 55%/52%).
Die bivariaten Korrelationen zwischen den beiden Emotionen Ärger und
Freude einerseits und den Emotionsregulationsstrategien andererseits fallen
weitgehend erwartungskonform aus: Eine funktionale Regulation negativer
Lememotionen ist mit weniger, eine dysfunktionale Regulation dagegen
mit mehr habituellem Ärgererleben assoziiert. Entsprechend inverse Bezie¬
hungen ergaben sich für eine funktionale (bzw. dysfunktionale) Regulation
positiver Emotionen und habitueller Lemfreude. Entgegen den Erwartungen
lassen sich für Angst und Enttäuschung keine analogen Zusammenhänge
beobachten.
Sowohl die Lemzielorientiemng als auch das mathematische Selbstkonzept
der Schüler korreliert tendenziell positiv mit Lemfreude und negativ mit
Ärger. Zudem weisen beide Aspekte tendenziell positive Beziehungen zu
funktionalen und negative zu dysfunktionalen Regulationsstilen aus. Dar¬
über hinaus fallen allerdings wiedemm die fehlenden Assoziationen zwi¬
schen Emotionsregulation einerseits und Angst und Enttäuschung auf; ein¬
zig die negative Korrelation zwischen Angst und Selbstkonzept lässt sich
statistisch absichern.
Besonders deutliche positive Zusammenhänge zeigen sich zwischen der
kindperzipierten schulischen bzw. häuslichen Lemumgebung und motivati¬
onalen Aspekten, wobei interindividuelle Unterschiede im Selbstkonzept
lediglich mit Unterschieden in der wahrgenommenen schulischen Instrukti¬
onsqualität einhergehen.
Insgesamt schwache Zusammenhänge in die erwartete Richtung ergeben
sich schließlich auch zwischen den Skalen zur schulischen bzw. häuslichen
Lemumgebung einerseits und zur Emotionsausprägung sowie Emotionsre¬
gulation andererseits. Bezogen auf das häusliche Lernen geht insbesondere
ein hohes Ausmaß an wahrgenommener emotionaler Zuwendung von Sei¬
ten der Eltern mit weniger Ärger und mehr Freude einher, sowie mit einem
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vermehrten Einsatz funktionaler Strategien zur Regulation positiver und
negativer Lememotionen. Weitgehend analoge Beziehungen zeigen sich für
den schulischen Kontext, wobei sich Unterschiede im kindperzipierten
Ausmaß der von Lehrer realisierten Autonomie- und Kompetenzuunterstüt-
zung stärker im emotionalen Erleben und in der Emotionsregulation der
Schülerinnen und Schüler niederzuschlagen scheinen als dies für entspre¬
chende Bemühungen der Eltem gilt. Insgesamt ist zudem festzuhalten, dass
die Ausprägung von Angst und Enttäuschung unabhängig von der wahrge¬
nommenen Instruktionsqualität von Lehrer wie Eltern variiert.
5.2 Strukturgleichungsmodelle
Da die notwendigen Voraussetzungen zur Prüfung der beiden Mediationsan¬
nahmen (vgl. Baron & Kenny, 1986) nur für die habituellen Lememotionen
Freude und Ärger erfüllt sind, wurden Stmkturgleichungsmodelle lediglich
für diese beiden Emotionen berechnet. Abbildung 1 bezieht sich auf die Vor¬
hersage der Freudeintensität und gibt zusammengefasst die für den schuli¬
schen und häuslichen Kontext getrennt ermittelten Koeffizienten wieder, Ab¬
bildung 2 die sich bei Vorhersage der Ärgerintensität ergebenden Koeffizien¬
ten.
Anstrengung
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Aufg -Orient
40/54
Proz /Komp
54/67
Emotional
35/68
( Motivation \
l 69/ 27 1
Funktionale
Regulation
08/06
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Selbstkonzept
Dysfunktionale
00/15
03 03
Abb. 1. Strukturgleichungsmodelle zum Erleben und zur Regulation von Ärger (N2 =
160; Pfadkoeffizienten: Modell mit elterlicher/schulischer Instruktionsquahtät;
Pfade > 16: p < .05; Pfade > .20: p < .01; n.s.: Nicht signifikante Pfade; Koeffi¬
zienten in den Vanablen: R2 für Modell mit elterlicher/schulischer Instruktions¬
quahtät; Aufg.-Onent.: Aufgabenonentiemng; Proz.: Prozessorientierung El¬
tern; Komp.: Kompetenzunterstutzung Lehrer).
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Abb. 2. Strukturgleichungsmodelle zum Erleben und zur Regulation von Freude (Nl =
156; Pfadkoeffizienten: Modell mit elterlicher/schulischer Instruktionsquahtät;
Pfade > 16: p < .05; Pfade > .20: p < .01; n.s.: Nicht signifikante Pfade; Koeffi¬
zienten in den Vanablen: R2 für Modell mit elterlicher/schulischer Instruktions¬
quahtät; Aufg.-Onent.: Aufgabenonentierung; Proz.: Prozessonentierung El¬
tern; Komp.: Kompetenzunterstützung Lehrer).
Die überwiegend hohen Ladungen der Indikatoren auf den beiden latenten
Variablen sprechen zunächst für die vorgenommene Zusammenfassung der
Skalen zu jeweils einem Konstrukt. Beide Modelle weisen eine akzeptable
Passung zu den Daten auf (Modell mit schulischer Instruktionsqualität: ¦£ =
51.16, df= 30, p
= .009; ^/df= 1.71; CFI = .951; TU = .910; RMSEA =
.069; Modell mit elterlicher Instruktionsqualität: x~
~
45.35, df = 30, p =
.036; x2/df= 1.51; CFI = .960; TLI = .927; RMSEA = .058), wobei sie
schrittweise durch Elimination nicht signifikanter Pfade optimiert worden
sind und ein signifikanter Pfad vom Selbstkonzept zur Motivation in das
Modell zur Vorhersage der Ärgerintensität aufgenommen wurde. Ver¬
gleichbares gilt für die beiden Modelle zur habituellen Lemfreude und der
Regulation positiver Emotionen (s. Abb. 2): auch sie zeigen nach Elimina¬
tion nicht signifikanter Pfade und Hinzufügung eines Pfades von der Vari¬
able „Selbstkonzept" zur Variable „Motivation" (bei Modell zur Vorhersa¬
ge der Freudeintensität nur das Modell mit elterlicher Instruktionsqualität)
eine akzeptable bis gute Passung mit den Daten (Modell mit schulischer In-
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stmktionsqualität:/2 = 37.48,ö5r=32,p = .23;//^r= 1.17; CFI =.986; TLI
= .976; RMSEA = .033; Modell mit elterlicher Instmktionsqualität: x =
37.53, df= 31, p
= .20; //#= 1.21; CF/ = .981; TLI = .967; RMSEA =
.037).
Die Analyse der Pfadkoeffizienten zeigt wie erwartet, dass eine förderliche
schulische und häusliche Instmktionsqualität durchgängig mit einer höhe¬
ren Lemmotivation einhergeht, während das Selbstkonzept allein mit der
Instmktionsqualität der Lehrer assoziiert ist.
Weiterhin sind die sich in den bivariaten Korrelationen abbildenden Bezie¬
hungen zwischen Instmktionsqualität, habituellem Ärgererleben und der
Regulation negativer Lememotionen nicht länger nachweisbar, wenn die
Emotionsregulation der Schüler berücksichtigt wird. Die Befunde stützen
somit die Annahme, dass Merkmale der Lemumgebung die Lememotion
nur indirekt über die Fördemng der Lemmotivation und einer angemesse¬
nen Regulation von Lememotionen beeinflussen.
Im einzelnen fällt auf, dass ein hohes Selbstkonzept nur mit einer verringer¬
ten dysfunktionalen Emotionsregulation einhergeht und umgekehrt eine ho¬
he Lemmotivation allein mit einem verstärkten Einsatz funktionaler Emoti¬
onsregulation in Beziehung steht. Die Tendenz zu einer in Relation zum
Lemkontext dysfunktionalen Regulation negativer Emotionen ist dabei er¬
wartungsgemäß mit einem vergleichsweise intensiverem Ärgererleben as¬
soziiert, eine funktionale Regulation dagegen mit einem verminderten Erle¬
ben von habituellem Ärger . Darüber hinaus deuten die Befunde darauf hin,
dass nur der Effekt der Instmktionsqualität im Unterricht auf die Intensität
von Ärger oder auch Freude sowohl über die Motivation als auch über das
Selbstkonzept vermittelt wird. Das Ausmaß, in dem Eltem eine motivieren¬
de Lemumgebung schaffen, geht zwar erwartungsgemäß mit einer höheren
Lemmotivation, nicht aber einem positiveren Selbstkonzept einher.
6. Diskussion
Bei der Erforschung von Emotionen in Lemkontexten wurde die Bedeutung
regulativer Prozesse für die Genese alltäglicher negativer und positiver
Lememotionen bislang kaum thematisiert. An diesem Forschungsdefizit
setzt die vorliegende Studie an, wobei das Modell zur Genese von Lem¬
emotionen (Pekmn, 2000) durch Annahmen zur Rolle von verschiedenen
Formen der Emotionsregulation erweitert wurde, welche aus der Emotions¬
psychologie und Copingforschung entlehnt sind.
Obwohl die Ergebnisse insgesamt die theoretisch postulierte Bedeutung
(dys-)funktionaler Emotionsregulation für die Intensität der von Schülern
im Schulalltag und beim häuslichen Lernen erlebten Lememotionen stüt¬
zen, ist doch einschränkend darauf hinzuweisen, dass in dieser Studie unse¬
res Wissens erstmalig die Bedeutung von Emotionsregulationsstrategien in
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Lehr-Lem-Kontexten exploriert wurde. Eine weitergehende Erforschung
der Emotionsregulation in Lemkontexten ist daher dringend erforderlich -
allein um zu prüfen, ob sich die Befunde replizieren lassen und die postu¬
lierten kausalen Beziehungen auch durch längsschnittliche Analysen ge¬
stützt werden. Lememotionen könnten dabei genauer und umfassender er¬
fasst werden (z.B. Pekmn et al., 2002a) als dies im Rahmen der Bielefelder
Längsschnittstudie möglich war. So sollten neben den vier hier erhobenen
weitere Emotionen Berücksichtigung finden, die jeweils domainspezifisch -
und hier auch auf andere Fächer als Mathematik bezogen - gemessen wer¬
den sollten. Ein solches Vorgehen wäre auch insofern vorteilhaft, als anstel¬
le des hier verwendeten aggregierten Maßes differenziertere (d.h. situati¬
ons- und kontextspezifische) Indikatoren zum Einsatz kommen könnten und
so die Kontextspezi fitat der Emotionsregulation näher untersucht werden
könnte. Begreift man Emotionsregulationsstile nämlich als „conditional
traits" (Lazams, 1998), so stellt sich die Frage, ob sich Unterschiede hin¬
sichtlich der angewandten Regulationsstrategien nicht nur zwischen ver¬
schiedenen Lebenskontexten (Familie, schulisches Lernen, Freizeit etc.),
sondern auch innerhalb eines spezifischen Lebenskontexts (z.B. Lernen:
Mathematik vs. Deutsch, Unterricht vs. Hausaufgaben etc.) ergeben. Die
bislang mit dem FERL-M vorgenommenen Analysen weisen darauf hin,
dass dies - zumindest für alltägliche bzw. wenig intensive Lememotionen -
nicht der Fall zu sein scheint (vgl. hierzu ausführlicher Knollmann, 2006).
Der zuletzt genannte Befund weist auf einen weiteren Aspekt hin, den es
bei der Interpretation der Ergebnisse zu berücksichtigen gilt. Da diese Stu¬
die auf die Regulation alltäglicher, wenig intensiver Emotionen fokussierte,
konnte weder der Effekt emotionsspezifischer Regulationsstile noch die
Regulation gemischter Emotionen (aufgmnd der hier angewendeten forced-
choice-Erfassung von Emotionen) untersucht werden. Auch dies bleibt zu¬
künftigen Studien vorbehalten.
Betrachtet man mit diesen Einschränkungen die hier ermittelten Ergebnisse
zur Vorhersage von alltäglichen Lememotionen, so scheinen erwartungs¬
gemäß positive habituelle Affekte beim Lernen vermehrt bei Lemem aufzu¬
treten, die auf einen Emotionsregulationsstil zurückgreifen, der eine aktive
und aufgabenbezogene Aufrechterhaltung positiver Lememotionen und ei¬
ne problemorientierte, durch Neubewertungen der Situation gekennzeichne¬
te Verminderung negativer Lememotionen umfasst. Umgekehrt berichten
Schüler, die im Umgang mit negativen Emotionen primär unselbständige,
relativierende und die Affekte aufrechterhaltende Regulationsstrategien rea¬
lisieren, über einen vermehrten negativen Affekt in Lemkontexten. Sollten
sich diese Befunde insbesondere in Längsschnittstudien replizieren lassen,
so ließen sich konkrete Schlussfolgerungen für die Gestaltung von Trai¬
nings zur Fördemng selbstregulierten Lernens ableiten. Zusätzlich zu den
bekannten (meta-)kognitiven Lemstrategien könnten affektive Lemstrate¬
gien (vgl. Weinstein & Mac Donald, 1986) vermittelt werden, um noch vor
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dem Einsatz von Stressbewältigungsprogrammen präventiv darauf hinzuwir¬
ken, dass Schüler in die Lage versetzt werden selbst zu einer möglichst posi¬
tiven „emotionalen Bilanz" während des Lernens zu gelangen. Derartige
Trainings könnten indirekt sogar zur Entwicklung der Lemmotivation bei¬
tragen: Da die intrinsische Lemmotivation durch wiederholtes Erleben ne¬
gativer Lememotionen sinkt bzw. durch wiederholtes Erleben positiver
Lememotionen steigt (vgl. Pekrun et al., 2002a), könnte sich die Fähigkeit
zur aktiven Aufrechterhaltung positiver bzw. zur effektiven Verminderung
negativer Lememotionen als ein protektiver Faktor hinsichtlich des bekann¬
ten Abfalls der intrinsischen Lemmotivation bzw. des Leminteresses im
Laufe der Schulzeit (vgl. Eccles et al., 1993) erweisen.
Mit der Motivation und dem Selbstkonzept von Lemem sind unseren Be¬
funden zufolge weitere Ansatzpunkte für die Fördemng des emotionalen
Befindens beim Lernen gegeben (vgl. auch Pekmn, 1998): Hypothesenkon¬
form zeigte sich ein über die Emotionsregulation vermittelter Einfluss von
Lemmotivation und Selbstkonzept auf die Lememotionen Ärger und Freu¬
de. Interessanterweise deuten sich hier differentieller Effekte an dahinge¬
hend, dass eine hohe Einschätzung der eigenen Lemkompetenz zwar nicht
mit einem erhöhten Einsatz funktionaler Regulationsstrategien einhergeht,
dafür aber mit einem zurückhaltenderen Einsatz dysfünktionaler Regulati¬
onsstrategien. Umgekehrt scheint eine hohe Lemmotivation den Einsatz
funktionaler Strategien zur Regulation positiver und negativer Lememotio¬
nen zu begünstigen, den Rückgriff auf dysfunktionale Regulationstrategien
hingegen nicht zu beeinflussen. Vor diesem Hintergmnd könnten gängige
Motivationstrainings, die sich direkt an Schüler richten (z.B. Schober &
Ziegler, 2001), in ihrer Wirkung möglicherweise verstärkt werden, wenn
zusätzlich zu den Keminhalten das Konzept der Regulationsziele (s.o., vgl.
Boekaerts, 1999) vermittelt würde, anhand dessen die Bedeutung der Moti¬
vation für die Regulation von Emotionen vermittelt werden könnte.
Ansatzpunkte für eine indirekte Fördemng der Lemmotivation zeigen
schließlich auch die Ergebnisse zum Einfluss der Instmktionsqualität in
Schule und Elternhaus auf. Die erfassten Aspekte des Instruktionsverhal¬
tens von Lehrem und Eltem sind positiv mit der Lemmotivation von Schü¬
lerinnen und Schülern assoziiert und stützen insofern zentrale Annahmen
der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci,
2002). Die Ergebnisse stützen zudem die postulierten Mediationsannahmen,
wonach der Effekt der Instmktionsqualität über proximale Bedingungen der
Emotionsgenese, d.h. über die Lemmotivation, das Selbstkonzept und den
Emotionsregulationsstil vermittelt wird. Vor diesem Hintergmnd wäre es
interessant in zukünftigen Studien zu prüfen, ob Eltern- und Lehrertrai¬
nings, die autonomieunterstützende und prozessorientierte instmktionale
Maßnahmen vermitteln, sich auch auf die Lememotionen und deren Regu¬
lation positiv auswirken.
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Interessant ist in diesem Zusammenhang die Beobachtung, dass sich Unter¬
schiede in der Qualität der elterlichen Hilfe nicht im domainspezifischen
Selbstkonzept der Schüler niederschlagen. Da Schüler bei der Einschätzung
der eigenen Fähigkeiten auf Rückmeldungen zurückgreifen, die auf ver¬
schiedenen Bezugsnormen basieren (z.B. Rheinberg, 2001), liegt es nahe
den vorliegenden Befund auf Unterschiede in der Bedeutung zurückzufüh¬
ren, die Schülern den Rückmeldungen von Eltem vs. Lehrem zumessen.
Möglicherweise erachten Lemer die Rückmeldung der Lehrer als „objekti¬
ver", da sie ihnen eine höhere fachliche Kompetenz und/oder eine größere
Bereitschaft zu „ungeschminktem" Feedback zuschreiben.
Insgesamt bleibt festzuhalten, dass mit dieser Studie ein erster Einblick in
die Regulation alltäglicher Lememotionen gewonnen wurde. In zukünftigen
Studien sollte insbesondere der hier nicht behandelte Aspekt der Aktualge-
nese von Emotion und Emotionsregulation in Lernkontexten berücksichtigt
werden, um das dynamische Zusammenspiel zwischen verschiedenen Lem¬
zielen und Situationsmerkmalen bei der Genese und Regulation von Lem¬
emotionen untersuchen zu können (vgl. Knollmann & Wild, 2007). Welche
Kombination von Emotionsregulationsstrategien wenden unterschiedlich
motivierte Lemer in unterschiedlichen Lemsituationen an? Wie wirkt sich
die Qualität der Lernemotion auf die Auswahl von Regulationshandlungen
aus? Erst die Beantwortung dieser und ähnlicher Fragen macht letztlich eine
genauere Aussage darüber möglich, welche Art von Emotionsregulation bei
einer spezifischen Person-Umwelt-Relation (vgl. Lazams, 1991) als kompe¬
tent und somit als förderungswürdig angesehen werden kann.
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